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Resumen.
Este trabajo analiza la percepción de los docentes de los centros de Educación Espe-
cial de Andalucía hacia la participación e implicación de las familias en el ámbito escolar. 
Se utiliza un método descriptivo basado en la técnica de la encuesta (n=428), llevándose 
a cabo la recogida de datos mediante un cuestionario semiestructurado “ad hoc”. Los 
docentes no se encuentran muy convencidos a la hora de asegurar la participación de las 
familias en el centro; consideran que la escolarización del alumnado con discapacidad 
contribuye a la mejora de la calidad de vida familiar, siendo más favorable en el caso de 
centros privados/concertados. Por su parte, los docentes de los centros públicos muestran 
mayor predisposición para trabajar de manera colaborativa con las familias, asegurando 
su participación en las decisiones que afectan al centro educativo. 
Palabras clave: familia; docente; centro de Educación Especial; discapacidad; parti-
cipación.
Summary.
This paper analyzes the perceptions of teachers of special education centers of Anda-
lusia to the participation and involvement of families in the school. It uses a descriptive 
method based on the technique of the survey (n = 428), carrying out data collection using 
a semi-structured questionnaire “ad hoc”. Teachers are not very confident in ensuring 
the participation of families in the center; they consider the schooling of students with 
disabilities contributes to improving the quality of family life, being more favorable in the 
case of private / subsidized schools. For their part, teachers in public schools show greater 
willingness to work collaboratively with families, ensuring their participation in decisions 
that affect the school.
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1.- INTRODUCCIÓN
La familia es definida como el con-
texto más importante para el desarrollo 
humano hasta que los hijos adquieren un 
nivel de independencia suficiente; no sólo 
contribuye al desarrollo global de la per-
sonalidad, sino que también repercute en 
aspectos muy concretos del desarrollo de 
la persona (Hernández, 2009). Supone, 
por tanto, el primer entorno natural dónde 
sus miembros evolucionan y se desarro-
llan a nivel afectivo, físico, intelectual y 
social según modelos vivenciados e inte-
riorizados (Sarto, 2000). Posteriormente a 
la acción educativa de la familia, se une 
la de la escuela y el grupo de iguales dan-
do lugar a una de las cinco categorías de 
habilidades sociales: la interacción con 
compañeros y amigos (Eceiza, Arrieta y 
Goñi, 2008)
De este modo, se constata cómo la es-
cuela no es el único contexto educativo, 
sino que la familia y los medios de comu-
nicación desempeñan un importante papel 
en la educación de los más pequeños (Bo-
lívar, 2006). La organización del sistema 
educativo debe contar con la colaboración 
de los padres y las madres como agentes 
primordiales en la educación de los alum-
nos (Ortiz, 2011); tal y como apuntan 
Vázquez, Sarramona y Vera (2004) “la 
familia sola, sin actuar coordinadamente 
con la escuela también estará limitada en 
sus resultados, además de provocar con-
tradicciones en los procesos formativos 
de los niños y adolescentes” (p.66). En 
este sentido, la Ley Orgánica 2/2006, de 
3 de Mayo, de Educación, en su artículo 
12, establece cómo se debe favorecer y 
propiciar la colaboración y participación 
activa de la familia en el proceso educa-
tivo de sus hijos, a fin de complementar 
la actuación de los docentes y favorecer 
su desarrollo madurativo. Las escuelas y 
los profesores han reconocido desde hace 
tiempo la necesidad de establecer víncu-
los de cooperación entre la escuela y la 
familia (Machen, Wilson y Notar, 2005), 
buscando la complementariedad entre 
los valores y pautas educativas que las 
familias despliegan en el hogar y lo que 
la escuela pone en funcionamiento en el 
centro educativo (León, 2011). 
En el caso de alumnos con discapaci-
dades graves y permanentes escolariza-
dos en centros de Educación Especial, sus 
familias han de hacer frente a las mismas 
problemáticas, necesidades y limitacio-
nes que cualquier otra familia, a las que se 
le suman las propias de atender, educar y 
convivir con una persona que por su dis-
capacidad presenta unas circunstancias 
más específicas (Suárez, 2011). Echei-
ta, Ainscow y Alonso (2004) establecen 
cómo, para alcanzar una educación más 
inclusiva, se hace necesario avanzar hacia 
centros escolares abiertos a la participa-
ción de todos (profesorado, alumnado, fa-
milia, voluntarios y comunidad en gene-
ral). En este sentido, Hargreaves (2000) 
establece cómo:
“con la calidad de la educación públi-
ca en entredicho y con tantos alumnos 
que dependen de ella, la necesidad 
de colaborar estrechamente es tanta, 
sobre todo cuando los padres son difí-
ciles y los alumnos tienen tantas nece-
sidades, que no podemos darnos por 
vencidos” (p.221). 
Se hace necesario, por tanto, favore-
cer la participación constante de las fa-
milias en la escuela con la intención de 
aprovechar la información que reciben 
los alumnos en la casa y en la comuni-
dad social y cultural en la que se desen-
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vuelven así como también para conocer 
mejor a cada uno de ellos y favorecer 
la construcción de una identidad perso-
nal fuerte y coherente (Oliver, 2009). 
No obstante, Pino y Domínguez (2001) 
estiman que los padres ceden cada vez 
mayores parcelas de responsabilidad a la 
escuela; aún así, la familia siempre se ha 
reservado todas aquellas cuestiones rela-
tivas a la afectividad, comportamiento, 
normas básicas de convivencia y trans-
misión de valores.
Una de las estrategias básicas de com-
pensación de las diferentes carencias que 
pueda presentar un alumno con necesida-
des específicas de apoyo educativo con-
siste en orientar la intervención en todos 
y cada uno de los ámbitos que originan 
dichos déficits. Por tanto, la escuela ha 
de trabajar para conseguir que dicha ins-
titución constituya un elemento educati-
vo para el niño con discapacidad y no un 
elemento de rechazo o sobreprotección 
(Hernández, 2009). En este sentido, au-
tores como Epstein (2001), basándose en 
la teoría de solapamiento entre esferas de 
influencia, identifica seis tipos de impli-
cación de la escuela-familia-comunidad 
que son importantes para el aprendizaje 
de los alumnos y para hacer más efectiva 
la relación entre escuelas y familias:
• Ejercer como padres: ayudar a todas 
las familias a establecer un entorno 
en casa que apoye a los niños como 
alumnos y contribuya a las escuelas a 
comprender a las familias.
• Comunicación: diseñar y realizar for-
mas efectivas de doble comunicación 
(familia-escuela) sobre las enseñan-
zas de la escuela y el progreso de los 
alumnos.
• Voluntariado: los padres son bienve-
nidos a la escuela para organizar ayu-
da y apoyo en el aula, el centro y las 
actividades de los alumnos.
• Aprendizaje en casa: proveer infor-
mación, sugerencias y oportunidades 
a las familias acerca de cómo ayudar a 
sus hijos en casa, en el trabajo escolar.
• Toma de decisiones: participación de 
los padres en los órganos de gobierno 
de la escuela.
• Colaborar con la comunidad: identifi-
car e integrar recursos y servicios de 
la comunidad para apoyar a las escue-
las, a los alumnos y a sus familias, así 
como de estos a la comunidad.
Así pues, tal y como afirma Jurado 
(2009), el que se puedan juntar familia 
y escuela para trabajar conjuntamente 
aspectos educativos relevantes, es una 
conquista de la democracia en el campo 
educativo. Por ello, las estrategias para 
incrementar la implicación de las familias 
en el ámbito escolar se pueden clasificar 
en (Hoover-Dempsey et al, 2005):
• Estrategias para incrementar las ca-
pacidades del centro escolar para im-
plicar a las familias: crear condicio-
nes para un clima escolar dinámico e 
interactivo con los padres y madres. 
El equipo directivo puede adoptar 
un conjunto de medidas para apoyar 
la participación y las relaciones entre 
profesorado y familias, favoreciendo 
la creación de confianza. A su vez, se 
puede capacitar al profesorado para 
establecer relaciones positivas y con-
tinuas con las familias.
• Estrategias para capacitar a los padres 
a involucrarse efectivamente: apoyo 
explícito de la escuela para que los 
padres construyan un papel activo, 
un sentido positivo de eficacia y una 
percepción de que la escuela y el pro-
fesorado quieren su participación. Del 
Campo Abierto, vol. 32, nº 2 - 2013
14
María del  Carmen Pegalajar,
María Jesús Colmenero Ruíz
mismo modo, se pretende ofrecer su-
gerencias específicas de lo que pueden 
hacer y hacerlos conscientes del rele-
vante papel que tienen en el aprendi-
zaje exitoso de sus hijos.
Distintas investigaciones (Pérez-Díaz, 
Rodríguez  y Sánchez, 2001, García-Ba-
cete, 2003; Paniagua y Palacios, 2005; 
Comellas, 2009, Ros, 2009) han relevado 
cómo la implicación de las familias en el 
proceso educativo de sus hijos repercu-
te de forma directa en el rendimiento de 
los alumnos, a la vez que les proporcio-
na más seguridad y motivación. Por su 
parte, Lozano (2003) concluye cómo la 
implicación de los padres en el proceso 
de enseñanza y aprendizaje favorece la 
implicación de los alumnos en sus estu-
dios, elevando el rendimiento escolar, 
mejorando la actitud ante los estudios y 
favoreciendo su desarrollo personal. Los 
efectos repercuten incluso en los mismos 
maestros, ya que los padres consideran 
que los más competentes son aquellos 
que trabajan con la familia (Pineault, 
2001). Sin embargo, tal y como afirma 
Anderson (2002): 
 “los principios consumistas y orien-
tados hacia el mercado amenazan con 
reemplazar a los de la participación 
democrática, es crítico entender me-
jor, no solamente que las formas de 
participación auténtica pueden cons-
tituir ciudadanos públicos más autén-
ticos, sino  también que este tipo de 
ciudadanos puede llevar a la creación 
de una sociedad democrática y social-
mente justa” (p.193). 
En este sentido, autores como Mar-
tínez (2004), Bolívar (2006) o Come-
llas (2009) hacen referencia a una serie 
de causas que dificultan la participación 
familia-escuela referidas a las familias 
(como falta de tiempo, ignorancia, inca-
pacidad e inseguridad, comodidad, indi-
ferencia, falta de interés, etc.) así como a 
la escuela (falta de tiempo, experiencias 
negativas, miedo a perder el protagonis-
mo o ser juzgados, sentimiento de autosu-
ficiencia, etc.). 
García-Bacete (2006) ha revelado 
cómo la mayoría de los maestros de cen-
tros públicos están satisfechos con la rea-
lidad actual en las relaciones entre las fa-
milias y la escuela; dan a entender cómo 
el papel de los padres en la vida escolar 
de sus hijos es fundamental y obligatorio, 
aunque los profesores reclaman que sean 
las familias quiénes deben colaborar y 
contactar con ellos. Por su parte, estudios 
como los desarrollados por INCE (1997), 
Sarramona (2002) y Ordónez (2002) con-
firman una disminución en la participa-
ción de la familia en las actividades or-
ganizadas por el centro educativo, sobre 
todo en las escuelas públicas. Un estudio 
realizado por Garreta (2008) indica que el 
57% de las familias están inscritas en las 
AMPAs, pero sólo el 4% participa de for-
ma habitual. Más recientemente, Garreta, 
Llevot y Bernad (2010) han detectado la 
existencia de dinámicas de relación entre 
familia y escuela más o menos positivas 
así como los factores condicionantes de 
estas relaciones siendo éstos: la gestión 
realizada por el Equipo Directivo y los 
canales de comunicación y su eficiencia.
Otros estudios como los desarrollados 
por García et al. (2010) corroboran el he-
cho de que el grado de participación de 
las familias en la escuela es mayor cuan-
to menor es el nivel escolar en el que se 
encuentran sus hijos. Por su parte, la in-
vestigación realizada por Díaz, García y 
Peral (2009) puso de manifiesto cómo a 
pesar de que los centros tienen a disposi-
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ción de las familias vías de participación 
y canales de comunicación suficientes, la 
ausencia de participación es notoria debi-
do a que los mecanismos establecidos no 
se adecúan a la sociedad actual. 
2.- DISEÑO METODOLÓGICO
2.1. OBJETIVOS
El objetivo general de esta investiga-
ción consiste en conocer y analizar la per-
cepción de los docentes de los centros de 
Educación Especial de Andalucía respec-
to a la participación e implicación de las 
familias en el ámbito escolar. Maestros 
y padres poseen diferentes percepciones 
acerca de la participación de éstos últimos 
en el centro educativo de sus hijos, lo que 
implica la existencia de una epistemolo-
gía diferente en ambos, un poder diferen-
te y propósitos que en ocasiones compi-
ten entre sí. De igual modo, se pretende 
analizar la existencia o no de diferencias 
estadísticamente significativas en las per-
cepciones de los docentes de los centros 
de Educación Especial de Andalucía ha-
cia la participación de las familias según 
la titularidad del centro educativo (cen-
tros privados/concertados versus centros 
públicos). 
2.2. INSTRUMENTO 
Para ello, se ha utilizado un método 
descriptivo basado en la técnica de la 
encuesta a través de un cuestionario “ad 
hoc” denominado “Cuestionario sobre 
necesidades formativas del profesorado 
en centros específicos de Educación Es-
pecial”. Se trata de una escala tipo Likert 
cuyas respuestas oscilan entre 1 y 4; sien-
do 1 “Plenamente de acuerdo”, 2 “De 
acuerdo”, 3 “En desacuerdo” y 4 “Total-
mente en desacuerdo”. En el mismo, se 
incluye una dimensión referida a la parti-
cipación e implicación de la familia en el 
ámbito del centro de Educación Especial, 
la cuál intenta analizar la percepción de 
los docentes en este aspecto para así esta-
blecer propuestas de mejora que lleven al 
desarrollo de un proceso de enseñanza y 
aprendizaje de calidad. 
Una vez elaborado el instrumento se 
procedió a comprobar la fiabilidad y va-
lidez del mismo para que tal evaluación 
y recogida de datos tuviese unos índices 
suficientes de credibilidad y operativi-
dad. Para determinar la validez de con-
tenido del cuestionario, se utilizaron dos 
métodos fundamentales siendo éstos: jui-
cio de expertos y aplicación de la prueba 
piloto. En la validación de jueces, se so-
licitó a varios profesores especialistas en 
el campo de la Didáctica y la Educación 
Especial de diferentes universidades an-
daluzas que analizaran el cuestionario 
y realizaran las oportunas correcciones. 
En líneas generales, dicho análisis tuvo 
en cuenta consideraciones tales como: 
pertinencia de los ítems para el logro del 
objetivo que se pretende, claridad del 
lenguaje empleado en su redacción, su-
ficiencia en el número de preguntas para 
el logro del objetivo y valoración global 
de la propuesta de cuestionario. Una vez 
incorporadas las oportunas objeciones 
al cuestionario que, básicamente, eran 
cuestiones gramaticales, de redacción, 
eliminación de algún ítem, incorpora-
ción de alguna temática nueva, etc., se 
realizó una prueba piloto a varios profe-
sores de un centro de Educación Espe-
cial de la provincia de Jaén con la misma 
finalidad que en el juicio de expertos. 
Una vez incorporadas dichas objeciones, 
el cuestionario quedó terminado y envia-
do a los distintos centros de Educación 
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Especial de Andalucía.
Además, para comprobar la validez de 
constructo del cuestionario se ha realiza-
do un análisis factorial de los datos, de tal 
modo que se pueda apreciar si mide aque-
llo que dice medir, al clarificar los aspec-
tos que subyacen a una serie de variables, 
qué variables o ítems definen a cada di-
mensión y cómo estos quedan relaciona-
dos entre sí. Así, el índice de adecuación 
muestral KMO alcanza un valor de .947 
y la prueba de esfericidad de Bartlett es 
de 23609.586 (p=.000). Estos datos hacen 
que se rechace la hipótesis nula de que la 
matriz de correlación inter-ítems es iden-
tidad y se consideran que las respuestas 
están sustancialmente relacionadas. El 
análisis de los componentes principales 
revela, tras la rotación Varimax, la con-
vergencia de cuatro factores que explican 
el 63.452% de la varianza.  
Por su parte, el estudio de la fiabili-
dad confirma la alta consistencia interna 
del instrumento al alcanzar el coeficien-
te Alpha de Cronbach el valor de .988, 
lo que indica que la escala diseñada es 
muy confiable. Al presentar la fiabilidad 
de cada una de las dimensiones del cues-
tionario, los coeficientes de fiabilidad son 
bastante altos (oscilan entre .871 y .987), 
lo que nos permite asegurar que cada una 
de las dimensiones mide realmente aque-
llo que se pretende medir. Por su parte, 
para el método de las dos mitades se ob-
tiene, para la primera parte un valor de 
.979 y para la segunda un valor de .976.
2.3. MUESTRA
Este estudio está dirigido a todos los 
docentes que durante el curso académico 
2010-2011 han desarrollado su labor en 
alguno de los centros de Educación Espe-
cial de Andalucía. Según datos aportados 
por la propia Consejería de Educación de 
la Junta de Andalucía, han sido 1060 los 
docentes encargados de atender a 3447 
alumnos con discapacidad en este tipo de 
centros. En la comunidad autónoma an-
daluza existen un total de 59 centros, de 
los cuales 16 son de titularidad pública 
(quince gestionados directamente por la 
Consejería de Educación de la Junta de 
Andalucía y uno de convenio titularidad 
del Ayuntamiento de Sevilla). El resto de 
centros son de titularidad privada, gestio-
nados por entidades suscritas a conciertos 
con la Administración Educativa.
La muestra a partir de la cual se han 
establecido las conclusiones del estudio 
responde a un tipo de muestreo no pro-
babilístico de tipo accidental o casual, 
estando formado por todos aquellos do-
centes que aceptaron participar en la 
investigación contestando a los cuestio-
narios enviados (n=428). Dicha muestra 
preserva el criterio de representatividad, 
tomando un nivel de confianza del 95% 
y un error de estimación máximo del 4%.
Tal y como se muestra en la tabla 1, 
del total de la muestra, un 73.1% lo com-
ponen mujeres, mientras que un 26.9% 
son varones. Sus edades oscilan, en un 
17% de los casos, entre 41 y 45 años y en-
tre 46 y 50 años, respectivamente; un por-
centaje algo menor lo constituyen docen-
tes con edades entre 26 y 30 años (16.8%) 
y mayores de 50 años (16.3%). En cuanto 
a su antigüedad y experiencia en centros 
de Educación Especial, un 29.5% de la 
muestra afirma llevar trabajando en este 
tipo de centros educativos durante más de 
20 años, mientras que un 20.0% posee una 
experiencia entre 1 y 3 años, un 16.3% 
entre 15 y 20 y un 15.1% entre 4 y 7 años. 
Centrados en la formación académica de 
la muestra, la gran mayoría son Maestros 
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especialistas en Pedagogía Terapéutica 
(80.3%), quedando en un segundo plano 
las titulaciones de Maestros, especialis-
tas en Audición y Lenguaje (9.6%), Pe-
dagogía (4.2%), Formación Profesional 
(3.0%), Psicología (1.2%) Psicopedago-
gía (1.0%) y Logopedia (0.7%). Por su 
parte, un 68.8% afirma haber recibido 
algún tipo de formación práctica sobre 
educación inclusiva durante su proceso 
de formación inicial. De igual modo, un 
94.7% mantiene haber realizado activida-
des de formación permanente vinculadas 
al ámbito de la educación inclusiva.  
 N Porcentaje 
Género Varón 115 26.9 Mujer 313 73.1 
Edad 
Menos de 25 años 10 2.4 
Entre 26 y 30 años 71 16.8 
Entre 31 y 35 años 67 15.8 
Entre 36 y 40 años 62 14.7 
Entre 41 y 45 años 72 17.0 
Entre 46 y 50 años 72 17.0 
Más de 50 años 69 16.3 
Titulación 
Maestro, especialista en Pedagogía 
Terapéutica 326 80.3 
Maestro, especialista en Audición y 
Lenguaje 39 9.6 
Psicología 5 1.2 
Pedagogía 17 4.2 
Psicopedagogía 4 1.0 
Logopedia 3 0.7 
Formación Profesional 12 3.0 
Antigüedad como docente en 
centros de Educación Especial 
Menos de un año 26 6.3 
Entre 1 y 3 años 82 20.0 
Entre 4 y 7 años 62 15.1 
Entre 8 y 14 años 52 12.7 
Entre 15 y 20 años 67 16.3 
Más de 20 años 121 29.5 
Formación práctica relacionada 
con educación inclusiva 
Si 280 68.8 
No 127 31.2 
Formación permanente sobre 
educación inclusiva 
Si 390 94.7 
No 22 5.3 
 
Tabla 1. Descripción de la muestra.
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2.4. ANÁLISIS DE DATOS
Tras la cumplimentación del cues-
tionario por la muestra, se ha llevado a 
cabo el análisis de datos mediante el pa-
quete informático Statistickal Package 
for Social Sciences (SPSS versión 20) al 
considerarlo un recurso idóneo para esta 
investigación. Así, se ha llevado a cabo 
un análisis descriptivo básico para cada 
uno de los ítems analizados así como una 
prueba de comparación de medias (prue-
ba T de Student) atendiendo a las carac-
terísticas y valores de respuesta de la va-
riable sociodemográfica estudiada, siendo 
ésta la titularidad del centro educativo. Se 
destaca, además, cómo todos los análisis 
realizados se han calculado con un nivel 
de confianza del 95%. 
3.- RESULTADOS
Con la intención de analizar las acti-
tudes y percepciones del docente de los 
centros de Educación Especial de An-
dalucía acerca de la participación de las 
familias en el proceso educativo de sus 
hijos, se han examinado las puntuaciones 
de las medias y desviaciones típicas obte-
nidas en cada uno de los ítems estudiados 
(tabla 2).
 
 Mín. Máx. M. D.T. 
Las familias encuentran mayores dificultades en la educación de 
sus hijos en el ámbito comunicativo 1 4 1.62 1.063 
Las familias encuentran mayores dificultades en la educación de 
sus hijos en el ámbito de autonomía e identidad personal 1 4 1.63 1.074 
La escolarización de alumnos en centros de Educación Especial 
contribuye a la mejora de la calidad de vida de éstos en el ámbito 
familiar 
1 4 1.71 1.000 
Las familias encuentran mayores dificultades en la educación de 
sus hijos en el ámbito conductual 1 4 1.72 0.982 
Las familias encuentran mayores dificultades en la educación de 
sus hijos en el ámbito social 1 4 1.72 1.004 
A menudo, trabajo de manera colaborativa con otros 
profesionales y familias para asegurar la participación activa de 
todos en las decisiones que afectan al centro 
1 4 1.76 1.015 
Las familias encuentran mayores dificultades en la educación de 
sus hijos en el ámbito cognitivo 1 4 1.80 0.965 
Las familias encuentran mayores dificultades en la educación de 
sus hijos en el ámbito de la salud 1 4 1.94 0.989 
Destaco una participación de las familias en la educación de sus 
hijos 1 4 2.23 0.915 
Tabla 2. Estadísticos descriptivos.
De este modo, los valores de respuesta 
obtenidos oscilan entre 4 (valor máximo) 
y 1 (valor mínimo), siendo éstos consi-
derados en el cuestionario como “total-
mente en desacuerdo” y “plenamente de 
acuerdo” respectivamente. Así, los do-
centes encuestados se han mostrado muy 
favorables a la hora de considerar el ám-
bito comunicativo (M=1.62; D.T.=1.063) 
y el de autonomía e identidad personal 
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(M=1.63; D.T.=1.074) como uno de las 
áreas en las que las familias manifiestan 
tener mayores dificultades para atender a 
sus hijos. Asimismo, los docentes de los 
centros de Educación Especial conside-
ran que dicha modalidad de escolariza-
ción para el alumnado con discapacidades 
graves y permanentes supone una mejora 
en la calidad de vida familiar (M=1.71; 
D.T.=1.000). 
De igual modo, muestran su acuer-
do al considerar el ámbito conductual 
(M=1.72; D.T.=0.982) y el ámbito social 
(M=1.72; D.T.=1.004) como otras de las 
áreas de intervención en el alumnado con 
discapacidad en las que las familias reve-
lan tener mayores inconvenientes, rele-
gando a un último lugar el ámbito cog-
nitivo (M=1.80; D.T.=0.965) y el ámbito 
de la salud (M=1.94; D.T.=0.989). Ade-
más, los docentes encuestados afirman 
trabajar de manera colaborativa con otros 
profesionales (fisioterapeutas, logopedas, 
trabajadores sociales, monitores escola-
res…) así como con las familias del cen-
tro para asegurar su participación activa 
en las decisiones que se tomen desde esta 
institución (M=1.76; D.T.=1.015). Final-
mente, el ítem en el que los encuestados 
han mostrado una menor conformidad es 
el relacionado con la participación activa 
de las familias en la educación de sus hi-
jos (M=2.23; D.T.=0.915).
Para medir la diferencias entre las va-
riables analizadas en cuanto a la partici-
pación de las familias en el proceso edu-
cativo en centros de Educación Especial 
según la titularidad de éstos, se ha utili-
zado la prueba Chi Cuadrado de Pearson 
obteniéndose datos como los aparecen en 
la tabla 3.
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 Mín. Máx. M. D.T. 
Las familias encuentran mayores dificultades en la educación de 
sus hijos en el ámbito comunicativo 1 4 1.62 1.063 
Las familias encuentran mayores dificultades en la educación de 
sus hijos en el ámbito de autonomía e identidad personal 1 4 1.63 1.074 
La escolarización de alumnos en centros de Educación Especial 
contribuye a la mejora de la calidad de vida de éstos en el ámbito 
familiar 
1 4 1.71 1.000 
Las familias encuentran mayores dificultades en la educación de 
sus hijos en el ámbito conductual 1 4 1.72 0.982 
Las familias encuentran mayores dificultades en la educación de 
sus hijos en el ámbito social 1 4 1.72 1.004 
A menudo, trabajo de manera colaborativa con otros 
profesionales y familias para asegurar la participación activa de 
todos en las decisiones que afectan al centro 
1 4 1.76 1.015 
Las familias encuentran mayores dificultades en la educación de 
sus hijos en el ámbito cognitivo 1 4 1.80 0.965 
Las familias encuentran mayores dificultades en la educación de 
sus hijos en el ámbito de la salud 1 4 1.94 0.989 
Destaco una participación de las familias en la educación de sus 
hijos 1 4 2.23 0.915 
Tabla 3. Puntuaciones obtenidas en la prueba Chi Cuadrado de Pearson.
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Los resultados obtenidos ponen de 
manifiesto la existencia de diferencias 
estadísticamente significativas según la 
titularidad del centro educativo (priva-
do/concertado versus público) para el 
ítem “La escolarización de alumnos en 
centros de Educación Especial contribu-
ye a la mejora de la calidad de vida de 
éstos en el ámbito familiar” (p=.000) así 
como para el ítem “A menudo, trabajo de 
manera colaborativa con otros profesio-
nales y familias para asegurar la parti-
cipación activa de todos en las decisio-
nes que afectan al centro” (p=.039). No 
obstante, no se aprecian diferencias esta-
dísticamente significativas en las valora-
ciones del alumnado según la titularidad 
del centro docente al que pertenecen a la 
hora de valorar las dificultades de las fa-
milias para atender de manera adecuada a 
las alumnos con discapacidades graves y 
permanentes, así como la valoración que 
éstos realizan de la participación de la fa-
milia en la educación de sus hijos.
De este modo, tal y como se muestra 
en la tabla 4, un 82.1% de los docentes 
de los centros privados/concertados de 
Educación Especial de Andalucía se 
muestran “plenamente de acuerdo” o “de 
acuerdo” en considerar esta modalidad de 
escolarización como una oportunidad que 
contribuye a la mejora de la calidad de 
vida del alumno en el ámbito familiar; no 
obstante, un 17.9% de los docentes de los 
centros privados/concertados se muestran 
“en desacuerdo” o “totalmente en des-
acuerdo” con dicho planteamiento. Por su 
parte, y para los centros públicos de Edu-
cación Especial de Andalucía, un 81.1% 
de los docentes considera que éstos supo-
nen una mejora de la calidad de vida fa-
miliar, frente a un 19.0% que manifiestan 
estar “en desacuerdo” o “totalmente en 













N 182 52 19 32 
Porcentaje 63.9 18.2 6.7 11.2 
Público 
N 62 49 13 13 
Porcentaje 45.3 35.8 9.5 9.5 
Total 244 101 32 45 57.8 23.9 7.6 10.7 
 
Tabla 4. Distribución de frecuencias y porcentajes para el ítem “La escolarización de los 
alumnos en centros de Educación Especial contribuye a la mejora de la calidad de vida 
de éstos en el ámbito familiar”.
Para este ítem, los resultados refle-
jados en la tabla 5 demuestran cómo un 
81.7% de los docentes de los centros pri-
vados/concertados de Educación Especial 
de Andalucía se muestran “plenamente 
de acuerdo” o “de acuerdo” a la hora de 
afirmar cómo suele trabajar de manera 
colaborativa con otros profesionales del 
centro así como con las familias del alum-
nado para asegurar la participación activa 
de éstos en decisiones del centro, frente 
al 82.0% de los centros públicos. Por su 
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parte, un 18.3% de la muestra de los cen-
tros privados/concertados se muestra “en 
desacuerdo” o “totalmente en desacuer-
do” con tal proposición, frente al 17.9% 













N 166 67 19 33 
Porcentaje 58.2 23.5 6.7 11.6 
Público 
N 64 50 7 18 
Porcentaje 46 36 5 12.9 
Total 230 117 26 51 54.2 27.6 6.1 12 
  
Tabla 5. Distribución de frecuencias y porcentajes para el ítem “A menudo, trabajo de 
manera colaborativa con otros profesionales y familias para asegurar la participación 
activa de todos en las decisiones que afectan al centro”.
4.- DISCUSIÓN Y CONCLUSIO-
NES
De entre todos los factores determi-
nantes del éxito de la atención a la diver-
sidad, la actitud favorable de los agentes 
implicados en el proceso aparece como 
uno de los más importantes (Blas y Cal-
vo, 1995). Por ello, se ha de subrayar la 
importancia de la participación de la fa-
milia en el proceso educativo de alumnos 
con discapacidades graves y permanentes 
escolarizados en centros de Educación 
Especial.  
En este caso, y teniendo en considera-
ción los resultados aportados en esta in-
vestigación, se destaca cómo los docentes 
se muestran menos convencidos a la hora 
de asegurar la participación de las fami-
lias en la vida del centro. Estos resultados 
pueden venir justificados por lo postula-
do por autores como Díaz, García y Peral 
(2009) quiénes manifestaron cómo a pe-
sar de que los centros tienen a disposición 
de las familias vías de participación y ca-
nales de comunicación suficientes, la au-
sencia de participación es notoria debido 
a que los mecanismos establecidos no se 
adecúan a la sociedad actual. La colabo-
ración y relación entre familia y escuela 
puede darse de diferentes formas y en di-
ferentes grados; Samper (2000) establece 
cómo los padres pueden entender la es-
cuela como un lugar donde se “aparca” a 
los hijos, un lugar que sirve para adquirir 
unos conocimientos útiles para el mundo 
laboral o un lugar de formación integral 
de la persona; sin embargo, también la es-
cuela puede ser percibida como “uno de 
los principales instrumentos para garan-
tizar la igualdad y promover la movilidad 
social” (Solé y Alcalde, 2004, p.745). 
Una de las prioridades a la hora de 
acometer la tarea educativa consiste en 
establecer un diálogo fluido y responsa-
ble entre la familia y escuela. La educa-
ción es una tarea compleja y, por ello, 
debe ser abordada desde una perspectiva 
de corresponsabilización y coimplicación 
de familias y equipo educativo. Para ello, 
se ha de promover un modelo de escuela 
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participativa, dónde el equipo docente se 
encuentre lo suficientemente convencido 
acerca de la necesidad de una buena im-
plicación de las familias, compartiendo 
unos objetivos comunes con éstas fuera y 
dentro del ámbito escolar. Además, desde 
el centro, se han de crear situaciones (a 
través de escuelas de padres, asambleas 
de clase, actividades extraescolares, com-
plementarias, talleres, participación en el 
aula, acción tutorial, evaluación, consejo 
escolar, delegados de padres y madres…) 
que favorezcan la participación y dónde 
los docentes dispongan de flexibilidad 
horaria y formación para crear y desarro-
llar dichos fines. 
Los docentes encuestados afirman, 
además, que la escolarización en este tipo 
de centros contribuye no sólo a la mejora 
de la calidad de vida del alumnado sino 
que también repercute favorablemente 
hacia las familias. Asimismo, perciben 
que las familias encuentran más dificulta-
des para atender a sus hijos en el ámbito 
comunicativo y el de autonomía e identi-
dad personal y social. Éstas deben tener-
se en consideración a la hora de llevar a 
cabo la práctica educativa en el aula para, 
de este modo, ofrecer al alumnado opor-
tunidades de crecimiento personal según 
sus necesidades particulares. Hemos, por 
tanto, de romper con la cultura deficitaria, 
individual y terapéutica que ha llevado a 
la marginación y exclusión de estas per-
sonas, llegando a una cultura dónde los 
apoyos determinan y delimitan las posi-
bilidades de integración de cualquier per-
sona, promoviendo la idea de que aquello 
que es positivo para todos se convierte 
en imprescindible para algunos (Mun-
taner, 2009). Como escribe Stainback y 
Stainback (1999) “si queremos que al-
guien forme parte de nuestras vidas, ha-
remos todo lo que haga falta para acoger 
a esta persona y adaptarnos a sus necesi-
dades” (p.100). 
Además, se ha de subrayar la impor-
tancia de la coordinación y cooperación 
entre todos los agentes educativos, en-
tre los que se incluye la familia, pues el 
progreso educativo y el bienestar de los 
alumnos escolarizados en este tipo de 
centros depende no sólo de las interven-
ciones educativas que realizan los tutores 
sino también de otros agentes educativos; 
sería necesario, pues, definir sus funcio-
nes en el conjunto de la acción educativa. 
En este sentido, autores como Morales 
y Collados (2001), Ortega y Mínguez 
(2001), Gairín (2004) y Casanova (2004) 
argumentan que el alumnado, las fami-
lias y el profesorado, junto con el entor-
no contextual, la localidad, la comunidad 
y el conjunto de la sociedad y todas las 
instituciones que la configuran deben 
comprometerse y responsabilizarse de la 
educación de los alumnos. En este mismo 
sentido, la actual Ley Orgánica 2/2006, de 
3 de Mayo, de Educación propone, entre 
sus principios rectores, la participación en 
la escuela de toda la comunidad educativa 
y el esfuerzo compartido entre todos los 
agentes comunitarios, familia y escuela 
para la educación de la futura ciudadanía 
en valores democráticos. 
Finalmente, se destaca la existencia 
de diferencias estadísticamente significa-
tivas a la hora de considerar cómo la es-
colarización del alumnado en centros de 
Educación Especial supone una mejora 
de la calidad de vida familiar, siendo más 
favorable en el caso de docentes de los 
centros docentes de titularidad privado/
concertado. Por su parte, los docentes en 
los centros públicos muestran una mayor 
predisposición a la hora de trabajar de ma-
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nera colaborativa con otros profesionales 
así como con las familias para asegurar la 
participación activa de todos los agentes 
educativos en las decisiones importantes 
del centro. Estos resultados conectan con 
los aportados por autores como García-
Bacete (2006) quién ha revelado cómo 
la mayoría de los maestros de centros 
públicos están satisfechos con la realidad 
actual en las relaciones entre las familias 
y la escuela; dan a entender cómo el pa-
pel de los padres en la vida escolar de sus 
hijos es fundamental y además un deber, 
aunque los profesores reclaman que sean 
las familias quiénes deben colaborar y 
contactar con ellos. Sin embargo, entran 
en contradicción con los aportados en di-
versas investigaciones (INCE, 1997; Sa-
rramona, 2002; Ordóñez, 2002) los cuáles 
confirman una disminución en la partici-
pación de la familia en las actividades or-
ganizadas por el centro educativo, sobre 
todo en las escuelas públicas.
Así pues, el estudio de las percep-
ciones de los docentes de los centros de 
Educación Especial hacia la participación 
de la familia en el ámbito escolar supone 
un estudio de interés para poder conocer 
la valoración que dichos agentes educa-
tivos tienen acerca de la implicación y el 
compromiso de la familia en el contexto 
educativo. De igual modo, y de cara a fu-
turas investigaciones, resulta interesante 
conocer la opinión de las familias, pues 
mediante el contraste de informaciones se 
podría conocer las necesidades y valora-
ciones que éstos realizan del centro edu-
cativo así como la forma en que definen 
a dicha institución centrada en el apren-
dizaje y socialización del alumnado con 
discapacidad grave y permanente. 
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